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nicht schon einen Schritt in diese Rich¬
tung unternommen hat.
Dr. Annette Scheunpflug
Forbacher Str. 8,22049 Hamburg
Harm Paschen: Pädagogiken. Zur Syste¬
matik pädagogischer Differenzen. Wein¬
heim: Deutscher Studien Verlag 1997.
150 S, DM 36,-.
Das Problem der Pluralität pädagogischer
Konzepte beschäftigt die Erziehungswis¬
senschaft seit langem. Versuche, sie etwa
durch Methodendiskussion und wissen¬
schaftstheoretische Vergewisserung zu be¬
wältigen, gelten als gescheitert, und weit¬
hin wird heute die Sicht akzeptiert, daß es
kein sicheres und einheitliches pädagogi¬
sches Wissen gibt. Paschen teilt zwar diese
Sicht, aber aus der Tatsache der Pluralität
pädagogischer Konzepte wird nicht der
Schluß gezogen, daß es gar keine Maßga¬
ben gibt, mit deren Hilfe kompetentes
pädagogisches Handeln von pädagogi¬
scher Inkompetenz und gut begründete
pädagogische Arrangements von schlecht
begründeten unterschieden werden kön¬
nen. Darin liegt die besondere Leistung
des vorliegenden Werks. Zusammen mit
früheren Arbeiten zur „Logik der Erzie¬
hungswissenschaft" (1979), zum „Häns-
chen-Argument" (1988) und Studien zum
pädagogischen Argumentieren kann es
der epistemologisch verunsicherten Diszi¬
plin ebenso eine neue Basis geben wie der
pädagogischen Profession, die nicht weiß,
was sie kann und weiß.
Pädagogiken sind „Arrangements]
oder Konzeptfe] zur umfassenden Steue¬
rung von Unterricht, Erziehung und Bil¬
dung" (S. 32). Der Grundgedanke ist: Sie
entstehen aus der Kritik an anderen Päd¬
agogiken und wollen deren Defizite durch
die Orientierung an einem alternativen
„Fokus" beheben. So wirft Rousseau gän¬
gigen Pädagogiken vor, sie führten die
Kinder ins Unglück; die Alternative einer
zum Glück führenden Pädagogik wird mit
Hilfe des Fokus der Kräfteorientierung
entwickelt. Kritik und Neuorientierung
werden durch ein je zentrales Deutungs¬
muster („Skopus") geleitet. Bei Rousseau
ist es die Natur: Der Mensch sucht von Na¬
tur aus nach Glück; deshalb sind Pädago¬
giken zu kritisieren, die zum Unglück des
Educanden führen; natürlich ist es dage¬
gen, die Kräfte zu bilden, und es führt auch
zum Glück. Indem Pädagogiken aber De¬
fizite anderer Pädagogiken bestimmen
und einen je bestimmten Fokus und Sko¬
pus ausbilden, machen sie sich selbst wie¬
der zum möglichen Gegenstand von Kri¬
tik. Auf diese Weise erklärt Paschen die
Pluralität pädagogischer Konzepte. Es
stellt sich dann die Leitfrage des vorlie¬
genden Titels, ob trotz dieser unaufhebba-
ren Pluralität von Pädagogiken Beliebig¬
keit vermieden und pädagogische Kompe¬
tenz entwickelt werden kann.
Zur Pädagogischen Kompetenz (Kap. 1)
gehört es nach Paschen, den Sachverhalt
der unaufhebbaren Pluralität der Pädago¬
giken zu erkennen und zwischen alternati¬
ven Pädagogiken pädagogisch entschei¬
den zu können. Dazu ist ein Ebenen¬
wechsel von der Objekttheorie zur
Metatheorie, von der Pädagogik zur Er¬
ziehungswissenschaft, erforderlich. In die¬
sem Sinn sucht Paschen nach einer Struk¬
turtheorie der Erziehung, genauer: nach
einer „Systematik pädagogischer Diffe¬
renzen", die eine pädagogisch begründete
Entscheidung zwischen alternativen Päd¬
agogiken erlaubt.
Die weiteren Kapitel stellen nach je un¬
terschiedhchen Gesichtspunkten verschie¬
dene Pädagogiken dar. Jedes Kapitel
schließt mit einer Tafel, in der die einschlä¬
gigen Pädagogiken nach jeweils unter¬
schiedlichen Kennzeichen - wie etwa
Weltverständnis, Lerninhalt, Fokus und
Skopus - vorgestellt werden. Damit soll
einmal eine „Systematik" von Pädagogi¬
ken gegeben werden; zum anderen wird
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sukzessive begründet, was unter pädagogi¬
scher Kompetenz genauer verstanden
wird und welchen epistemischen Status
sowohl die vorgestellten Pädagogiken als
auch die vorgestellte Systematik pädago¬
gischer Differenzen haben.
Die Kap. 2 bis 5 stellen Mittel-Pädagogi¬
ken, Methodische Pädagogiken, Allgemei¬
ne Pädagogiken und Spezielle Pädagogi¬
ken vor. Bei „Mittel-Pädagogiken" wird
ein Erziehungsmittel wie die Lehrerfrage
oder das Erlebnis zum „organisierenden
Prinzip" (S. 35) der Pädagogik; bei „Me¬
thodischen Pädagogiken" ist es eine um¬
fassendere pädagogische Methode wie das
Superlearning oder der Projektunterricht.
„Spezielle Pädagogiken" pädagogisieren
bestimmte Altersstufen (z. B. Gerontopäd-
agogik), Personen (z.B. Behinderte), Insti¬
tutionen (z.B. Jugendhauspädagogik) oder
ähnliches. Es ist die Tendenz zu beobach¬
ten, daß die spezifischen Defizitdiagnosen
und Lösungsangebote verallgemeinert
werden. So wird z.B. die Freizeitpädagogik
nicht mehr nur aus der Freizeit begründet,
sondern sie versteht sich als humane
Alternative zur zwanghaften Schule (vgl.
S. 69f.). Dadurch entstehen miteinander
unvereinbare Pädagogiken.
Wie steht es mit Pädagogiken, die sich
als „Allgemeine" verstehen? Sie wollen
nicht nur für bestimmte Institutionen gel¬
ten oder nur umgrenzte Defizite bearbei¬
ten, sondern beanspruchen allgemeine
Geltung. Sie entgehen nicht dem Schicksal
der Plurahsierung: Auch sie haben be¬
stimmte Fokusse, nämlich „Entwicklung",
„Lernen" oder „Soziaiisation", bestimmte
Skopen (z.B. das Wesen des Kindes oder
die in einer Demokratie wichtige kritische
Reflexion), Ziele etc. Auch sie sind des¬
halb nicht allgemein verbindlich.
Kap. 6: Methodologische Pädagogiken,
zeigt auf, daß die Pluralität nicht durch
Methodenreflexion abgebaut werden
kann. Methodologien wie die empirisch¬
analytische Methodologie oder die Ideo¬
logiekritik enthalten selbst Pädagogiken.
Das erklärt im übrigen auch die heftigen
Kontroversen zwischen den diversen me¬
thodologischen Orientierungen: Es geht
nicht nur um methodologische, sondern
um pädagogische Differenzen. Wissen¬
schaftliche Methode macht Differenzen
nicht entscheidbar, sondern führt zu neu¬
en. Gleiches gilt für Versuche der meta¬
physischen Grundlegung (Kap. 7: Meta¬
physische Pädagogiken). Als metaphysi¬
sches Denken gilt hier solches, das den
Sinn der Welt und des Lebens zum Inhalt
hat. Solange es metaphysische Differen¬
zen gibt, wird es auch differente metaphy¬
sische Pädagogiken geben, wie z.B. christ¬
liche Pädagogik oder pädagogischen Nihi¬
lismus. Pädagogiken können sogar selbst
zu einer Metaphysik etwa des life-long
learning oder der allseitig gebildeten
Persönlichkeit werden und als solche ihre
metaphysischen Alternativen hervorru¬
fen.
Wenn zwischen alternativen Pädagogi¬
ken keine verbindliche Entscheidung
möglich ist, gibt es dann wenigstens Krite¬
rien, nach denen der Wechsel von einer
Pädagogik zur anderen bewerkstelligt
werden kann? Dort, wo sie aufgestellt
werden, entstehen - wen mag es verwun¬
dern - selbst wieder Pädagogiken, nämlich
Historische und curriculare Pädagogiken
(Kap. #). Historische Pädagogiken begrün¬
den den Wechsel von Pädagogiken im hi¬
storischen Verlauf (z.B. Nohl), curriculare
Pädagogiken den im Lebenslauf (z.B.
Rousseau, Loch) bzw. im Lehrplan. Im¬
merhin haben diese Pädagogiken den Vor¬
teil, daß Differenz nicht vollständig ne¬
giert, sondern pädagogisch operationali-
sierbar wird.
Dennoch bleibt das Problem der päd¬
agogischen Kompetenz und der Begründ-
barkeit von Erziehung, Unterricht und
Bildung bestehen. Ist deshalb die Erzie¬
hungswissenschaft vielleicht gar nicht „der
Endpunkt einer epistemischen Entwick¬
lung des Bewußtseins über Pädagogik" (S.
116)? Gibt es pädagogische Erkenntnis
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nur in der Erziehungswissenschaft, oder
gibt es andere Epistemische Pädagogiken
(Kap. 9)1 Tatsächlich stellt der Autor zwei
Arten pädagogischen Wissens neben der
Erziehungswissenschaft vor, nämlich die
„handwerkliche" Pädagogik und die
„künstlerische" Pädagogik. Handwerkli¬
che Pädagogiken müssen praktikabel sein,
künstlerische Pädagogiken betonen die
Einzigartigkeit und Kreativität der je indi¬
viduellen Erzieher und Educanden. Diese
drei epistemischen Pädagogiken werfen
sich gegenseitig Unwissenschaftlichkeit,
Unpraktikabilität und Mangel an Inspira¬
tion bzw. individuelle Inadäquatheit vor.
Keine kann, so Paschen, Verbindlichkeit
beanspruchen.
So hat sich im Durchgang durch die Sy¬
stematik der Pädagogiken nicht nur ge¬
zeigt, welche Pädagogiken es gibt und
worin sie sich unterscheiden, sondern
auch, was mit der Fähigkeit zur pädagogi¬
schen Entscheidung zwischen Pädagogi¬
ken gemeint ist, die im ersten Kapitel als
zentrale pädagogische Kompetenz ausge¬
wiesen wurde (Kap. 10:Aktuelle Pädagogi¬
ken). „Pädagogische Kompetenz heißt
dann, diejenigen Instrumente zu beherr¬
schen, die erlauben, im Umgang mit aktu¬
ellen Pädagogiken aus der Systematik der
pädagogischen Alternativen, der Topik
der entsprechenden Argumente und ihrer
Prüfung und Gewichtung Erörterungen
und Entscheidungen plausibilitätsorien-
tiert durchzuführen" (S. 137).
Dazu tragen die Besprechungen einzel¬
ner Pädagogiken bei, die allerdings recht
kurz geraten sind. Der Duktus ist insge¬
samt äußerst knapp, so daß auch der kun¬
dige Leser sich nicht immer sicher sein
kann, ob er den Text so versteht, wie ihn
der Autor verstanden haben will. Insbe¬
sondere bei den Tafeln, die zu jedem Kapi¬
tel eine Übersicht über die einschlägigen
Pädagogiken bieten, ist es manchmal
schwer, mit den Kennzeichnungen eine
hinreichende Anschauung zu verbinden.
Die Kürze ist zwar verständlich, wenn
man bedenkt, welchen Umfang der Ge¬
genstand hat, den es zu bearbeiten galt,
aber dennoch bedauerlich. Auch sind eini¬
ge Referenzen zwar angeführt, im Litera¬
turverzeichnis aber nicht nachgewiesen.
Schließlich wird manches aus den oben
genannten früheren Arbeiten Paschens
vorausgesetzt, so daß die Lektüre nicht
einfach ist. Es ist zu befürchten, daß diese
Umstände der Rezeption entgegenstehen
werden.
Es bleibt eine Reihe von Fragen und
Einwänden, die sich auf dem Boden bewe¬
gen, den die argumentative Erziehungs¬
wissenschaft bereitet hat. Auf einen Ein¬
wand möchte ich genauer eingehen: Pa¬
schen scheint anzunehmen, daß man den
Gegenstand von Pädagogiken nicht be¬
stimmen kann: „Pädagogisch" meint nicht
„Erziehung, Unterricht, Bildung betref¬
fend", sondern „auf Pädagogiken bezo¬
gen" (S. 34f.). Der Gegenstand der Päd¬
agogik sind Pädagogiken, und was Päd¬
agogiken sind, kann man nur formal ange¬
ben: Es sind Arrangements, die sich auf
Defizite anderer Pädagogiken beziehen
und die oben genannten Eigenschaften
haben.
Andererseits gibt Paschen selbst eine
Gegenstandsbestimmung, wenn er Päd¬
agogiken als Theorien bzw. Arrangements
der „Steuerung" von „Unterricht, Erzie¬
hung und Bildung" bestimmt. Auch geht
Paschen davon aus, daß jede Pädagogik
implizit oder explizit Aussagen zu Erzie¬
hungsmitteln enthält (vgl. dazu auch
Paschen in Z.fPäd., 27. Beiheft, S. 325:
Praxisprämisse). Dadurch werden Theo¬
rien ausgeschlossen, die Unterricht, Erzie¬
hung und Bildung nicht steuern wollen,
sondern sie vielleicht nur beschreiben
oder kritisieren. Nicht bedacht werden
auch solche Arrangements, die etwas an¬
deres als Unterricht, Erziehung und Bil¬
dung steuern wollen, Ich plädiere damit
nicht für eine Ausweitung des Begriffs der
Pädagogik, sondern weise auf die Bedeu¬
tung der Gegenstandsbestimmung und da-
Besprechungen 683
mit auch der begründeten Abgrenzung




Gerhard de Haan: Die Zeit in der Pädago¬
gik. Vermittlungen zwischen der Fülle der
Welt und der Kürze des Lebens. Wein¬
heim/Basel: Beltz 1996.343 S., DM 44,-.
Im Zentrum der Arbeit steht der Gedan¬
ke, daß sich in der Geschichte mehr ereig¬
net als in einem Leben. De Haan nimmt
an, daß die Diskrepanz zwischen dem
möglichen Erleben in einer Lebensge¬
schichte und dem Ereignisreichtum der
Weltgeschichte bei den Menschen das Ge¬
fühl der Versagung von Wesentlichem hin¬
terläßt. Fortschritt und Weltbemächtigung
werden als Versuche der Menschheit be¬
griffen, diesem Gefühl entgegenzuwirken.
Infolge der Verstetigung des Fortschritts
habe das Gefühl der Versagung von We¬
sentlichem bisher jedoch keine Beruhi¬
gung erfahren. Vielmehr bedeute das
„Auseinanderfallen von zu erwartender
besserer Zukunft und gegenwärtiger Si¬
tuation" erneut eine „Abwertung des ei¬
genen Lebens" (S. 34). Nach Ansicht des
Verfassers gründen derartige Minderwer¬
tigkeitsgefühle in der Empfindlichkeit ei¬
nes in BERGSONschen Kategorien be¬
schriebenen Zeitbewußtseins; insbesonde¬
re die duree, die Bergson als originäre
Zeit der objektiven Zeit (temps) entge¬
gengesetzt hat, soll über die Eigenschaft
verfügen, empfindlich auf jede Form von
Bedrängnis zu reagieren (S. 25). An ausge¬
wählten pädagogischen Theorien will de
Haan untersuchen, wie die „Disziplin die
auffällig gewordene Empfindlichkeit im
Zeitbewußtsein des Vernunftzeitalters
durch(-) oder weg(-arbeitet)" (S. 38). Be¬
sondere Aufmerksamkeit soll dabei der
Verwendung von Zeitmetaphem ge¬
schenkt werden, „die die Zeitproblematik
mit Bezug auf die Weltbemächtigung zur
Anschauung bringen" (S. 46).
In zehn von insgesamt zwölf Kapiteln -
das erste erfüllt die Aufgaben einer Einlei¬
tung - werden Modelle beschrieben und
kritisiert, mit denen die Pädagogik „die
Friktionen zwischen der Lebenszeit und
dem, was die Welt war, ist oder sein könn¬
te, bearbeitet" (S. 38). Die Arbeitstechnik
orientiert sich am „Modell der Bricolage"
(S. 44); trotzdem lassen sich zwei Gedan¬
kenkomplexe unterscheiden.
Der erste thematisiert das Verhältnis
von Individuum und Geschichte. Es wer¬
den Fiktionen und Modelle einer imagina¬
tiven Aneignung der Weltgeschichte (5.
Kap.), des Zeitreisens und des Beginns ei¬
nes neuen Zeitalters im Sinne der New
Age-Bewegung (7. Kap.) und schließlich
die reformpädagogische Devise des Aus¬
gangs vom Kinde und die mit dieser Devi¬
se verknüpfte Vorstellung, die Menschheit
könnte in der Geschichte mit jeder Gene¬
ration von vorn anfangen, erörtert (9. und
10. Kap.). De Haan macht jeweils deut¬
lich, daß er die entwickelten Modelle nicht
für geeignet hält, den Bruch zwischen der
Fülle der Welt und der Kürze des Lebens
zu kitten. Ein Argument verdient beson¬
dere Erwähnung: Gegenüber der Re¬
formpädagogik wendet der Autor ein, daß
„die unauflösliche Einbindung in den ge-*
genwärtigen Zustand der Kultur" den er-'
hofften radikalen Wandel immer wieder
verhindern würde (S. 237). Bemerkens-'
wert ist der Einwand deshalb, weil der Au¬
tor der Kultur der Moderne am Ende' die
Verfügung über irgendeine Bindungskraft
bestreiten wird und die Möglichkeit des'.
Neuen mit der Absage an die großen Ori- -
entierungsmusterverknüpft. .i ' .
Der zweite Gedankenkomplex ibefaßt i
sich mit Folgeproblemen des Wissenschaft^
liehen und technischen Fortschritts. Zu¬
nächst werden Folgeprobleme den Wis¬
sensexplosion für die Entwicklung i der-
Lernzeit thematisiert (4. Kap.). Anknüp-
